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　上の目次・構成のうち「一　日本の教育の目的と
内容」は，日本の教育の全体像とも言える事柄に関
するものであるが，次のような見出しによって取り
上げられている。（注3）
　　　　 教育の諸目的／教科課程／教科書／修身と
倫理／歴史及び地理／衛生教育と体育／職
業教育／結論
　ここには，国語科および国語に関係する項目は見
られない。大きく取り上げられているのは，広い意
味での，社会，生活，道徳に関する事柄である。
　国語科（教育）に関する項目は，この「一　日本
の教育の目的と内容」ではなく「二　国語の改革」
で取り上げられ，そこでは，次のように述べられて
いる。（注４）
　　 　漢字の読み書きに充当された法外な時間数に
依って得られた結果は失望すべきものである。
国民学校を卒へても，生徒たちは恐らく民主主
義的公民たるに必須な言語能力を欠いてゐるで
あらう。彼等は日々の新聞や通俗雑誌のやうな
有りふれたものを読むのも骨が折れるやうであ
る。一般に，彼等は時事問題や現代思想を取り
扱った書籍を理解することができない。（中略
─引用者）我々使節団の判断では，仮名よりも
ローマ字の方が有利である。のみならず，ロー
マ字は民主的公民の資格と国際的相互理解の育
成に相当に役立つであらう。
　漢字と仮名を用いた（国語科）教育ではなく，ロー
マ字を新たな文字として用いた（国語科）教育が提
言されている。この『合衆国教育使節団報告書』に
おいて，国語（科），および国語（科）教育に言及
されているのは，この「二　国語の改革」の項だけ
である。そのことから，「合衆国教育使節団」の目
には，国語（科）教育のあり方，方法論よりも，そ
の課題として，「漢字の読み書きに充当された法外
な時間数」の非能率さ，漢字の外見の難解さ，音訓
の複雑さ等が大きな問題として見られたことは想像
に難くない。
　この『合衆国教育使節団報告書』がどの程度の強
制力を持つものであったのかは不明である。しかし，
使節団の来日から報告書の提出までが20日余りで
あることを考えると，一方で，それほど大きな影響
力を持つものではなかったとも推測される。他方，
戦後当初の時期に連合国軍総司令部（GHQ）の要
請によって来日した委員によって提言された「報告
書」であることから，一定の影響力を持つものであっ
たとも考えられる。しかし，その後の国語科におい
て，一部にローマ字の指導が取り入れられたものの，
「仮名よりもローマ字の方が有利である」との考え
方に立つ国字のローマ字化（漢字，仮名の廃止）が
行われることはなかった。
　「合衆国教育使節団」による国字のローマ字化の
要請について，「漢字の読み書きに充当された法外
な時間数に依って得られた結果は失望すべきもので
ある。」のかどうか，全国的な調査が行われた。い
わゆる「日本人の読み書き能力調査」（1948.8.8-26. 
16,000名を対象）である。
　この調査の結果は，ローマ字化を必要としないほ
どの高さを示すものであったとされる。それは，次
の，異なる２つの資料に，それぞれ，次のように記
されていることからも理解される。
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　　 　CIEでのこの「読み書き能力」調査の解釈に
ついては，日本人の識字率の高さを示したとす
る見方が圧倒的であった。ペルゼルがローマ字
論者であったのは事実であるが，彼は，むしろ
「実際テストの結果は，現行表記法による識字
率が非常に高いことを示しており」と識字率の
高さを認めていた。占領文書は抜本的な日本語
改革の必要性を認めなかった。（注5）
　　 　柴田　第一ホテルの個室は狭いんですね。
やっと体が通れるぐらいの，空いた空間がある。
そこのベッドに腰を掛けて，並んで話をした。
ペルゼルいわく「この報告書を書き直してくれ」
というわけです。私は，直ちに拒否しました。
リテラシー・テストの定義はそちらでなすった
んでしょう。その定義に従って，こうしてみん
なと相談してやったんだから，学者として直す
わけにはいきません。「ああ，そうですか。」で
終わりました。ペルゼルはアメリカへすぐ帰り
ましたが，最後はそれだった。（注6）
　上に引用した２つの資料のいずれにも，「ペルゼ
ル」の名前が出で来る。この「ペルゼル」は，
GHQ（連合国軍最高司令官総司令部）の１部門で
あるCIE（民間情報教育局）の「世論社会調査課長」
とのことであり，必ずしも教育あるいは言語（国語）
の専門家ではなかったことが分かる。
　その点を考慮すれば，阿辻哲次の次のことばを，
そのまま首肯することができる。（注７）
　　 　漢字の読み書きができない人がわずか二・
一％にとどまったという結果には，ちょっとで
きすぎという感じがしないわけでもないが，集
計の結果はもともと試験の出題内容によっても
大きく変化する。だが先に見たように，読み書
き能力テストに出題された問題を見るかぎり，
すべてが簡単な漢字ばかりとも思えない。アメ
リカでは大学を卒業したインテリでも漢字が読
めない。それは当たり前のことだが，しかしだ
からといって，子どものころから漢字を使った
文章を読み書きしてきた日本人が，一般的な漢
字を読めなかったはずはなかったのである。
　すべての単語の綴字を知らなければならない英語
等の音素文字（アルファベット）と，表音文字（平
仮名・片仮名）と表意文字（漢字）による日本語で
は，基本的な文字の性格や成り立ちが異なる。した
がって，一見複雑で数の多い日本語の文字が，必ず
しも，常に難しいとは限らない。
　したがって，『合衆国教育使節団報告書』に示さ
れた「日本語のローマ字化」は，そのまま日本語の
実際にあてはまるものではなく，また，「仮名より
もローマ字の方が有利である。のみならず，ローマ
字は民主的公民の資格と国際的相互理解の育成に相
当に役立つであらう」という提言は，日本語を母語
あるいは生活語とする日本人には，到底，そのまま
首肯できるものではなかった。
　しかし，このような動きは，その後の，日本人自
身による漢字や仮名の標準字体の改訂，当用漢字，
教育漢字，仮名遣い等の制定等，新たな国語・国字
への動きを導くものとなった。その意味で，『合衆
国教育使節団報告書』中の「二　国語の改革」にお
ける提言は，戦後の国語（科）教育に一つの方向と
動きを求める原動力となったものともいうことがで
きる。
４ ．「昭和22年度学習指導要領・国語科編」と「書
くこと（作文・綴り方）」
　「昭和22年度学習指導要領・国語科編」は，「第
一章　まえがき」と「第五章　文法の学習指導（小
学校・中学校）」の他は，「第二章　小学校一，二，三
学年の国語科学習指導」「第三章　小学校四，五，六
学年の国語科学習指導」「第四章　中学校国語科学
習指導」の三つの章から構成されている。これらの
うち，「小学校一，二，三学年」を取り上げた第二章
と「小学校四，五，六学年」を取り上げた第三章では，
ともに，「第一節　話しかた」「第二節　作文」「第
三節　読みかた」「第四節　書き方」までは同じ構
成になっており，「小学校四，五，六学年」では，そ
れに「第五節　辞書の利用について」と「第六節　
学校新聞について」の二つの「節」が加えられてい
る。この構成から，小学校一，二，三年生と，小学校
四，五，六年生とは，ともに，国語科の内容が「話し
かた」「作文」「読みかた」「書きかた」の４つの領
域と考えられていたことが分かる。
　しかし，その「第一章　まえがき」には，次のよ
うな言葉がある。（注８）
　　 　国語科学習指導の範囲は，次のようにわけら
れる。
　　　　一　国語科としての指導
　　　　　　（一）話すこと（聞くことをふくむ）
　　　　　　（二）つづること（作文）
　　　　　　（三）読むこと（文学を含む）
　　　　　　（四）書くこと（習字を含む）
　　　　　　（五）文法
　　　 　上の五つの部門のうち，どの一つといえど
も，他と関係なくとり扱われるべきものでは
ない。
　ここから明らかなように，この「昭和22年度学
習指導要領・国語科編」では，まだ，「つづること」
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「作文」「書くこと」「習字」の，それぞれの違いを
明確に意識し区別することはなかった。むしろ，戦
前・戦中の国語科が「きゅうくつな読解と，形式に
とらわれた作文に終始したきらいがある。今後は，
言葉を広い社会的手段として用いるような，要求と
能力をやしなうことにつとめなければならない。」（注９）
いう，戦後教育への理想を求める強い思いが，この
ような国語科の「範囲」（領域）を区分する言葉を
生み出したものと考えられる。しかし，このような
「まえがき」の言葉と「昭和22年度学習指導要領・
国語科編」の目次・構成との間には違いがみられる。
　いま「昭和22年度学習指導要領」の「章」「節」
の言葉だけを取り出すと，それは，次のようになっ
ている。
　　　第一章　まえがき
　　　　第一節　国語科学習指導の範囲
　　　　第二節　国語科学習指導の目標
　　　第二章　 小学校一，二，三学年の国語科学習指
導
　　　　第一節　話しかた
　　　　第二節　作文
　　　　第三節　読みかた
　　　　第四節　書きかた
　　　第三章　 小学校四，五，六学年の国語科学習指
導
　　　　第一節　話しかた
　　　　第二節　作文
　　　　第三節　読みかた
　　　　第四節　書きかた
　　　　第五節　辞書の利用について
　　　　第六節　学校新聞について
　　　第四章　中学校国語科学習指導
　　　　第一節　まえがき
　　　　第二節　話しかた
　　　　第三節　作文
　　　　第四節　読みかた
　　　　第五節　書きかた（習字をふくむ）
　　　　第六節　文学
　　　第五章　文法の学習指導（小学校・中学校）
　上の「昭和22年度学習指導要領・国語科編」の「ま
えがき」にある「国語科学習指導の範囲は，次のよ
うにわけられる。」として示された指導領域の区分
は，「話すこと（聞くことをふくむ），つづること（作
文），読むこと（文学を含む），書くこと（習字を含
む），文法」であるが，「昭和22年度学習指導要領・
国語科編」の目次・構成，および本文では「話しか
た，作文，読みかた，書きかた」となっている。こ
の「まえがき」と「目次・構成」との言葉の違いに，
ある種の混乱ないしは不徹底さを感じるが，倉沢栄
吉は，この「かた（方）」と「こと」の違いに大き
な意味を見出し，次のように述べている。（注10）
　　 　戦後の国語教育は読み方，書き方，話し方，
聞き方，を，読むこと，書くこと，話すこと，
聞くことというふうにいい変えて「方」を「こと」
に切替えることによって，その新しい第一歩を
ふみ出しました。この「方からことへ」の変革は，
「技術主義より経験主義へ」という方向だと理
解されている。これは正しいみかたであるとは
いい切れないが，当っている点もある。すなわ
ち，方よりことを重視するというのは，主とし
て，精読の仕方や朗読の仕方の方法だけを修得
させるのではなくして，読みの経験，話の経験
を多く与えて，読書人とし談話人として言語社
会に適応させようとするのである。これは新し
い教育の考え方としてまちがってはいない。
　ここで倉沢栄吉は，ただ「技術主義」よりも「経
験主義」を，あるいは，「技術主義」から「経験主義」
への転換を言うのではない。「技術を尊重し技術を
ふまえた経験主義」，あるいは，「経験による技術の
習得・学習を目指す技術主義」を言うのである。言
い方を変えれば，「書き方」を踏まえた，「書き方」
にとどまらない「書くこと」の指導と言える。もち
ろん，「昭和22年度（試案）学習指導要領」が，こ
のような倉沢栄吉の提言の持つ意味を自覚して作成
されたものではない。しかし，結果として，「書き方」
から「書くこと」への方向性を持つからこそ，「か
た（方）」と「こと」を混用する記述が生まれたも
のと推測できる。
　いま，この「昭和22年度学習指導要領・国語科編」
の「第２章・小学校一，二，三学年の国語科学習指導」
の「第２節　作文」に掲げられている５つの項目の
見出しを取り出すと，それは，次のようになってい
る。（注11）
　　　一　 この学年における指導上の一般的注意
（10項目）
　　　二　 前期発達段階における表現上の一般的特
性（９項目）
　　　三　 後期発達段階における表現上の一般的特
性（９項目）
　　　四　 前期発達段階における学習指導（二年の
中期まで）（38項目）
　　　五　 後期発達段階における学習指導（二年後
期から三年まで）（15項目）
　この「一」から「五」までの項目の立て方から，
小学校１，２，３学年を，２学年の２，３学期を境に
「前期発達段階」と「後期発達段階」の二つに分け
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てとらえていることが分かる。
　いま，これらの中から，「二　前期発達段階にお
ける表現上の一般的特性」と「五　後期発達段階に
おける学習指導（二年後期から三年まで）」の，そ
れぞれの冒頭の２項目ずつを取り出すと，それは，
それぞれ，次のようなものである。
　　二　 前期発達段階における表現上の一般的特性（注12）
　　　（一 ）ものの見かた，考えかた，感じかたが
自己中心的で，直覚的・情緒的に動くも
のであるから，ものを正しくとらえて書
くことがむずかしい。児童の書くことに
は，現実と空想があまりはなれていない
ことがある。
　　　（二 ）自分のしたことでも，順序立てて書く
ことさえむずかしく，きれぎれな表現に
なりやすい。
　　五　 後期発達段階における学習指導（二年後期
から三年まで）（注13）
　　　（一 ）この段階の終りまでにつぎの目標が達
せられるようにする。
　　　　　１ 、文字による表現の必要と価値を，生
活の中でいっそう広く理解する。
　　　　　２ 、必要に応じて，実際生活に役にたつ
簡単な文章を，書くことができるよう
にする。
　ここに記された内容からも明らかなように，その
記述は具体的で詳細である。また，ここに取り上げ
られている事柄は，現在の視点から見ても，決して
古いものではない。むしろ，学習者の実態を踏まえ
た指導を行おうとする極めて優れたものと評価する
ことができる。また，ここには，文字通り，先の倉
沢栄吉の言葉にあった「方からことへ」の変革を踏
まえた，「書くこと（作文・綴り方）」教育の大きな
視点が示されており，これらを基に，現代の「書く
こと（作文・綴り方）」を問い直すことも，また可
能ではないかと考える。
５ ．「昭和26年度学習指導要領・国語科編」と「書
くこと（作文・綴り方）」
　石森延男は，戦後の国語教科書の編集，学習指導
要領の編纂を回顧し，次のように述べている。（注14）
　　 　わたしは，アメリカのコース・オブ・スタディ
を見る前に，われわれなりに作りあげた「学習
指導要領国語科編」を作って提出した。ただし
これは見事，不許可になり，新しく勉強しなお
すように注意された。雨の降る日であった。ハー
クネスさんが，わざわざヴァージニヤ州の「国
語科のコース・オブ・スタディ」をわたしの手
許に持ってきてくれた。
　　 　これを読んではじめて，コース・オブ・スタ
ディなるものの輪郭がわかった。（中略─引用
者）それから六ヵ月ほどかかり，二十二年十一
月に完成し，いわゆる「二十二年度試案」とい
う名によって刊行され，翌二十三年二月，全国
八ヵ所において，この作成の意図や趣旨を伝達
することになった。
　やや長い引用になったが，当時の「学習指導要領」
編纂の背景をみることのできる文章である。
　ただ，「それから六ヵ月ほどかかり」とあるとこ
ろから，石森延男らが，具体的に「昭和22年度学
習指導要領・国語科編」にどの程度かかわって作業
を行ったのか，疑問が残る。ただ，「二十二年度試
案を刊行してから学習実際に即した調査資料にもと
づき，さらに補うべきものの必要も生じ，追加すべ
き資料もできたので，二十四年から，その改訂にか
かることになった。」（注15）とあるところから，石森
延男が，「昭和22年度学習指導要領・国語科編」だ
けではなく，続いて「昭和26年度学習指導要領・
国語科編」にも深くかかわっていたことが分かる。
　この「昭和26年度学習指導要領・国語科編」で
の「書くこと（作文）」の取り上げ方について，石
森延男は，次のように述べている。（注16）
　　 　こんど作文の書く範囲がひろくなったとい
う。文学的文作品はいうまでもなく，日記の類
から手紙の類，さらに，学校新聞，学級新聞，
壁新聞の類から，紙しばい，漫画，掲示，記録，
説明，─などみんな作文の中にとりこまれたと
いう。
　　　そのとおりである。
　　 　けれども，このほかにも，いろいろな種類が
ある。いや生まれてくる。どんな種類の形があ
らわれてきたとしても，さしつかえはない。み
んな作文学習の実である。できあがった形なの
である。
　ここには，戦前の「綴り方（作文）」とは，明ら
かに異なる考え方がうかがえる。児童の主体的な書
く活動「書くこと（作文）」から生み出されてきた
ものは，たとえそれが一まとまりの文章の形をとっ
ていなくても，そこには「作文学習の実＝できあがっ
た形」があるとする。戦後の国語教育の大きな変革
を担ってきた石森延男らしいとらええ方ということ
ができる。また，それは，「昭和26年度学習指導要領・
国語科編」を特色付ける「能力表」を支える考え方
であり，同時に，戦後の，昭和22年，昭和26年の
二つの「学習指導要領」の一翼を支えてきた，包括
的な「書くこと（作文・つづり方）」という理解に
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もつながるものである。
　先に取り上げた「昭和22年度学習指導要領・国
語科編」が小学校と中学校を合わせて全166ページ
であるのに対し，「昭和26年度小学校学習指導要領・
国語科編」は，小学校だけを取り上げたものである
にもかかわらず，全391ページと大部である。同じ
小学校国語科を取り上げた部分だけを比べると，95
ページと391と，約１対４の割合になる。これは，
そのページ数を比べると，「昭和26年度学習指導要
領・国語科編」は，「昭和22年版学習指導要領・国
語科編」の，３倍強のページ数と言える。
　いま，この「昭和26年度学習指導要領・国語科編」
前半の「章」「節」だけを取り出すと，それは，次
のようになっている。
　　　はしがき
　　　まえがき
　　　　第一節　 この本はどういう目的で書かれた
のか，またどう使用したらよいか
　　　　第二節　 国語の教育課程はどんな方向に進
んているか
　　　第一章　国語科の目標
　　　　第一節　教育の一般目標は何か
　　　　第二節　小学校教育の主目標は何か
　　　　第三節　国語科学習指導の一般目標は何か
　　　　第四節　 小学校における国語科学習指導の
目標は何か
　　　第二章　国語科の内容
　　　　第一節　 おもな言語経験にどんなものがあ
るか
　　　　　　　一　聞くことの経験
　　　　　　　二　話すことの経験
　　　　　　　三　読むことの経験
　　　　　　　四　書くことの経験
　　　　第二節　 言語経験の具体的な機会にはどん
なものがあるか
　　　　第三節　 言語経験を計画的に与えていくに
はどうしたらよいか
　　　第三章　国語学習指導の計画
　　　　第一節　 国語科学習指導の計画はどのよう
にたてたらよいか
　　　　第二節　国語能力表とは何か
　　　　第三節　国語能力表
　　　　第四節　 幼稚園における言葉の指導はどう
進めたらよいか
　　　　第五節　 第一学年の国語科学習指導はどう
進めたらよいか
　　　　第六節　 第二学年の国語科学習指導はどう
進めたらよいか。
　　　　第七節　 第三学年の国語科学習指導はどう
進めたらよいか。
　　　　第八節　 第四学年の国語科学習指導はどう
進めたらよいか。（以下，５章28
節略─引用者）
　ここに見出しを取り出した第三章第八節の末尾ま
でで163ページあり，全体の三分の一弱になる。また，
先に取り上げた「昭和22年度学習指導要領・国語
科編」に比して，この「昭和26年度学習指導要領・
国語科編」が，大部なものであるとともに，目次の
言葉を比べても，その項目や用語が，「どんなもの
があるか」「どうしたらよいか」「どう進めたらよい
か」等，極めて具体的で詳細な表現になっているこ
とが分かる。ある意味で，法規としての性格よりも，
教師に対する指導書，参考書としての性格を強く持
たせようとしたものとも考えられる。
　このような具体的で詳細な記述の典型的な形が，
第三章第三節の「国語能力表」である。（注17）この「国
語能力表」は，「国語の様々な能力を，児童の発達
段階に応じて，学年別に，一つの表として，組織，
配列したものである。」（注18）とされており，
　　　１．国語能力表とは，どういうものか。（５
項目）
　　　２．国語能力表は，どんな性質をもっている
か。（５項目）
　　　３．国語能力表は，どのように利用したらよ
いか。（３項目）
の説明の後に，
　　　一、聞くことの能力（41項目）
　　　二、話すことの能力（68項目）
　　　三、読むことの能力（83項目）
　　　四、書くことの能力〈作文〉（55項目）
　　　五、書くことの能力〈書き方〉（48項目）
の各領域毎に配当された「能力」が，学年ごとに，
配当学年も含めて取り上げられている。
　いま，この「能力表」の「四　書くことの能力（作
文）」から，１年生に配当されている項目（５項目），
４年生に配当されている項目（９項目），６年生に
配当されている項目（６項目）を，指導を継続する
べき学年として指示されている「継続学年」ととも
に取り出すと，それは，次のようなものである。
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　１年　　　　　　能　　　　　　　　　　力　　　　　　　　　　　　　　　　　　継続学年
　　１　文字で書くことに興味がわいてくる。　　　　　　　　　　　　　　　　　  　１−２
　　２　簡単な口頭作文ができる。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　  　　１−２
　　３　自分で描いた絵に，簡単な説明をつけることかできる。　　　　　　　　　　  １−２
　　４　家庭への伝言など，簡単なメモを書くことができる。　　　　　　　　　　　  １−２
　　５　自分の行動や身辺のできごとなどについて，簡単な文をかくことができる。　  １−２（注19）
　４年
　　１　読んだ本について，その荒筋や感想が書ける。　　　　　　　　　　　　　　  ３−５
　　２　いろいろな行事についての標語や宣伝・広告の文が書ける。　　　　　　　　  ３−５
　　３　見学，調査などの簡単な報告の文が書ける。　　　　　　　　　　　　　　　  ３−４
　　４　ゲームの解説や作業計画などについて，説明の文を書くことができる。　　　  ３−５
　　５　児童詩をつくることができる。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　  ３−６
　　６　物語や脚本を書くことができる。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　  ３−６
　　７　多角的に取材して，まとまりのある生活日記を書くことができる。　　　　　  ３−６
　　８　文の組み立てを考えて，段落のはっきりした文を書くことができる。　　　　  ３−５
　　９　敬体と常体との使い分けをすることができる。　　　　　　　　　　　　　　  ４−５（注20）
　６年
　　１　映画・演劇・放送などについて，感想や意見を書くことができる。　　　　　  ５−
　　２　自分の意見を効果的に発言するために，原稿を書くことができる。　　　　　  ５−
　　３　自分の生活を反省し，文を書くことによって思索することができる。　　　　  ５−６
　　４　読んだ本について紹介，鑑賞，批評の文を書くことができる。　　　　　　　  ５−
　　５　学校の内外の諸活動に必要なきまりを書くことができる。　　　　　　　　　  ５−６
　　６　学校新聞を編集することができる。　　　　　　　　　　　　　　　　　　 　 ６−　（注21）
　この「能力表」に示された項目は，ただ学習者の
能力のありようをとらえるだけのものではない。ど
のような事柄を，どこまで指導するべきか，指導の
範囲，幅，内容，活動とともに，「書くこと（作文）」
指導として行うべき具体的な観点，方法，目標まで
を示すものであり，今もなお，新鮮な価値と意味を
持つものと言える。作文指導が，いわゆる技能主義，
活動主義，行事・出来事主義に陥りやすいのは，こ
の「昭和26年度学習指導要領・国語科編」の当時
だけではない。今もなお，日常の平凡な生活の中で
の事柄をただ時間の順に羅列して書くだけの生活作
文，あるいは，日常の生活とは異なる行事や出来事，
あるいは特異な事件を，「珍しさ」「驚き」を中心に
表現する事柄・出来事作文が，圧倒的に多い。その
ような中にあって，昭和26（1951）年に，すでに，
これだけの「国語能力表」が示されたことは注目に
値する。この「国語能力表」は，単なる「能力表」
ではない。教師にとっては，「指導事項表」「指導能
力表」であり，同時に，「取材指導観点表」，「構成（構
想）指導表」，また，「指導事項表」でもある。ここ
に示されている多様な観点や項目の持つ意義や価値
に，改めて目を向けたいものである。
６.おわりに
　 我が国の小学校「国語科」教育の内容は，第１
次「小学校令」から「国民学校令」までの間に，「読・
書・作文・習字」から「読ミ方・綴リ方・書キ方・
話シ方」へと変化した。つまり，「書くこと（作文・
綴り）」に関する内容は，大きく，「口上書類」や「日
用書類」の読み書きから「事物現象ノ見方考ヘ方ニ
付適正ナル指導」をするものへと，また，日常生活
の必要を満たすものから「国民精神ヲ涵養スルモノ」
へと展開した。
　戦後の「昭和22年度学習指導要領・国語科編」
では，「国語科」で指導するべき事柄として，「話す
こと」「つづること」「読むこと」「書くこと」「文法」
の５つの柱が示されている。しかし，その直接の指
導項目は，「話しかた」「作文」「読みかた」「書きか
た」とされており，「つづること」と「作文」の二
つの言葉が混用されている。
　「昭和26年度学習指導要領・国語科編」では，「国
語科」の指導事項として，「聞くこと」「話すこと」
「読むこと」「書くこと（作文）」「書くこと（書き方）」
があげられている。いわゆる「かた」から「こと」
への転換である。ただ，「書くこと（作文・綴り方）」
の立場からは，戦前の第３次「小学校令」で初めて
用いられた「綴リ方」という用語が，この「昭和26
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年度学習指導要領・国語科編」以降，「国語科」の
指導領域・指導内容を表わす言葉として用いられな
くなり，「書くこと（作文）」に統一された。それまで，
広く文章表現指導と生活指導とを含み持つものとさ
れてきた「書くこと（作文・綴り方）」から「綴り方」
が削られ，「書くこと（作文）」として定着すること
になった。これが，後，「作文」＝「国語科作文」
＝「表現指導」と「綴り方」＝「生活綴り方」＝「生
活指導」と理解され，「作文か綴り方か」を巡る混
乱や論争にも発展した。それは，また，あるべき「書
くこと・作文・綴り方」の意義や機能を再検討・再
評価する大きな契機にもなったと理解される。
（付記）
　本稿において，とくに断ったものの他は，すべて，
「昭和二十二年度（試案）学習指導要領国語科編」
を「昭和22年度学習指導要領・国語科編」，「昭和
二十六年（一九五一）改訂版　小学校学習指導要領
　国語科編（試案）」を「昭和26年度学習指導要領・
国語科編」と略記した。
（注）
１．合衆国教育使節団編『合衆国教育使節団報告書』
1946.05.31　国民教育社
２．伊ケ崎暁生他編『戦後教育の原典２　米国教育
使節団報告書』1975.04.
　　　 上の「１」と「２」の文献は，同一の文書の
翻訳の時期の異なるものであるが，以下の引
用「３」「４」では，より原典に近いものと
考え「１」の文献を用いた。
３．同　上　書　 pp.26-pp.52
４．同　上　書 　pp.55-57
５．『国語施策百年史』文化庁　2006.01.20　ぎょう
せい刊　pp.369
６.『国語施策百年の歩み』文化庁　2003.3.31　文
化庁　pp.15
７．阿辻哲次『戦後日本漢字史』2010.11.25　新潮
社　pp.51
８．「昭和22年度学習指導要領」pp.1-pp.2
９．同　上　書　pp.3 
10．倉沢栄吉「作文教育とともに10年」「作文と教育」
誌　1955.8　pp36
11．「昭和22年度学習指導要領」　pp.21-32
12．同　上　書　pp.22
13．同　上　書　pp.28
14．石森延男「国語教育の回顧と展望」（『国語教育
講座　第11巻　国語教育問題史』　刀江書院国語
教育講座第５巻　1951.9.5 　pp.79-80）
15.　同　上　書　pp.107
16. 石森延男「Rさんに─これからのさくぶんにつ
いて」（『季刊　作文教育』第一集─国語文化学会・
八木橋雄次郎　1948.10.25　pp.31
17．「昭和26年度学習指導要領」　pp.41-67
18．　　　　同　　上　　　　　　pp.42
19．　　　　同　　上　　　　　　pp.60
20．　　　　同　　上　　　　　　pp.62
21．　　　　同　　上　　　　　　pp.63-64

